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Zyklisch wiederkehrende Zeiten von Lehrermangel führen zur Entwicklung von Quereinstiegs-
programmen. Um die Schulqualität nicht zu gefährden, stellt sich die Frage, inwiefern sich 
Lehrpersonen nach Quereinstiegsprogrammen von Lehrpersonen nach Regelstudiengängen 
unterscheiden. Der Beitrag prüft, inwiefern sich Lehrpersonen der Primarstufe nach Abschluss von 
Regel- und Quereinstiegsstudiengängen der PH Zürich in den ersten Wochen ihrer Berufs-
tätigkeit in der Bewältigung von beruflichen Anforderungen und in individuellen Merkmalen, die 
als Ressourcen zur Bewältigung beitragen, unterscheiden. Ergebnisse zeigen, dass sich in den 
mittels Fragebogen erhobenen Einschätzungen der Bewältigung von Berufsanforderungen sowie 
in den Motiven und Überzeugungen keine bedeutsamen Unterschiede zwischen den Gruppen 
ergeben. Einzig in der Konstellation von Berufswahlmotiven insgesamt sowie in einzelnen Mo-
tiven lassen sich Unterschiede erkennen, die sich jedoch nicht auf die Bewältigung von Berufs-
anforderungen niederschlagen. 
Schlagwörter: Berufseinstieg von Lehrpersonen – Berufswahl-Motive – Quereinstieg – Über-
zeugungen 
Der Bedarf an Lehrpersonen ist Schwankungen unterworfen, durch konjunkturelle 
und demographische Entwicklungen mitbedingt. Dieser zyklisch wiederkehrende 
Lehrermangel führte in den letzten Jahren erneut zu Entwicklungen von vielfältigen 
Quereinstiegsausbildungen. Diskutiert wird dabei, inwiefern Quereinstiegspro-
gramme qualitativ gleichwertige Lehrpersonen hervorbringen, oder ob damit le-
diglich Engpässe überbrückt werden. 
Der Beitrag klärt die Frage, wie Lehrpersonen, welche ihre Lehrbefähigung nach 
einem Studiengang für Quereinsteigende erworben haben, und kontrastierend 
dazu Berufseinsteigende nach Abschluss eines Regelstudienganges, berufliche An-
forderungen wahrnehmen. Geprüft wird, inwiefern sich Unterschiede in der Rele-
vanz der Bewältigung, dem Kompetenzerleben in der Bewältigung und der 
Beanspruchung durch die Bewältigung von beruflichen Anforderungen sowie in 
Ausprägungen von Überzeugungen und Motiven zeigen. 
Zur Prüfung dieser Fragen werden Daten aus der schweizerischen Teilstichprobe 
mit Lehrpersonen der Primarstufe der Studie KomBest „Kompetenzentwicklung 
und Beanspruchung von Lehrpersonen in der Berufseinstiegsphase“ (SNF/DFG-
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Projekt1 von Manuela Keller-Schneider und Uwe Hericks) genutzt, in welchem die 
Professionalisierung von Lehrpersonen in der Berufseinstiegsphase über metho-
disch unterschiedliche Zugänge länder- und schulstufenvergleichend erforscht 
wird. Befunde zeigen, dass sich diese Lehrpersonen in der Wahrnehmung und 
Deutung der Berufsanforderungen nicht unterscheiden, in den individuellen Res-
sourcen, welche die Wahrnehmung und Deutung von Berufsanforderungen mitbe-
stimmen, nur geringfügig. 
1 Theoretische Verortung 
1.1 Die Bedeutung der Ausbildung für den Berufseinstieg als Lehr-
person 
Eine Ausbildung stellt als formalisierte Phase der Professionalisierung von Lehr-
personen ein Angebot an Lernsituationen bereit, die, von den Studierenden als 
Lerngelegenheit genutzt, zur Lehrbefähigung führen und den Einstieg in die Be-
rufsarbeit ermöglichen. Ausgehend von der bisherigen Sozialisation und von 
individuellen Merkmalen geprägt, werden Lernsituationen von angehenden Lehr-
personen als solche individuell verschieden wahrgenommen und genutzt (Keller-
Schneider, 2013, 2014). Eine Ausbildung legt gute Grundlagen, kann den 
Berufseinstieg aufgrund der sprunghaft zunehmenden Komplexität der Anforde-
rungen jedoch nicht vorwegnehmen. Weiterlernen im Beruf ist erforderlich. Profes-
sionalität als berufsbiographisches Entwicklungsproblem (Terhart, 2001, S. 33) ist 
nicht nur eine Aufgabe, die im Rahmen einer formalen Ausbildung bearbeitet wer-
den muss; sie setzt sich in der gesamten Berufsbiographie fort. In diesem Kontinu-
um von Professionalisierung, die sich in einer den Standards des Berufsstandes 
entsprechenden Bewältigung von beruflichen Anforderungen niederschlägt, stellt 
der Übergang von der Ausbildung (einphasig oder zweiphasig, Regelstudiengänge 
oder Quereinstiegsprogramme) in die Berufstätigkeit eine eindeutig definierte 
Schwelle dar. Nach dem Erlangen der Lehrbefähigung sind Lehrpersonen vollwer-
tig ausgebildet, auch wenn sich in der Berufseinstiegsphase neue Anforderungen 
stellen, die zu bearbeiten sind. Diese als Anfangsschwierigkeiten zu bezeichnen, 
wie dies in den 1980er Jahren üblich war (z. B. Veenman, 1984), greift zu kurz. Eine 
weiterführende und ein Berufsleben lang andauernde Professionalisierung von 
Lehrpersonen ist erforderlich. 
Das in einer Ausbildung erworbene Wissen kann nicht direkt in Handlung um-
gesetzt werden, da multidimensionale Kontextbedingungen eine Adaptation 
erfordern. In der sich veränderten Komplexität von Anforderungen ist eine Neu-
                                                            
1  http://berufsanforderungen.ch/1/projekte/kombest/ 
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orientierung des Denkens erforderlich. Erstmals in der Rolle als angehende Lehr-
person im Schulfeld stehende Noviz/-innen sowie erstmals eigenverantwortlich 
handelnde Berufseinsteigende unterscheiden sich nicht nur im Ausmaß ihres pro-
fessionsbezogenen Wissens, sondern insbesondere auch in der Strukturierung ih-
res Denkens (Berliner, 2001; Dreyfus & Dreyfus, 1986; Keller-Schneider, 2010; 
Neuweg, 2004). 
Zur Berufseinstiegsphase wurden in den Studien von Hericks (2006) und Keller-
Schneider (2010) über unterschiedliche methodische Zugänge berufsphasenspezi-
fische Anforderungsbereiche identifiziert, die von den Lehrpersonen individuell 
verschieden wahrgenommen und bearbeitet werden. Aus der Perspektive der Bil-
dungsgangforschung schlagen sie sich in unterschiedlichen Entwicklungsverläufen 
nieder (Hericks, 2006; Keller-Schneider, 2010, 2012). Ob und inwiefern sich Unter-
schiede in der Wahrnehmung von beruflichen Anforderungen zwischen Berufsein-
steigenden nach Abschluss eines Quereinstiegs- oder eines Regelstudiums zeigen, 
wird im folgenden Beitrag dargelegt. 
Absolvierende von Quereinstiegsprogrammen und von regulären Ausbildungs-
gängen unterscheiden sich strukturbedingt in ihren individuellen Ressourcen, die 
sie vor und in der je spezifischen Ausbildung erworben haben. Damit treten sie 
strukturbedingt unterschiedlich ausgerüstet in die Berufseinstiegsphase ein. 
Hauptunterschiede liegen in den folgenden Merkmalen, entsprechend den Vo-
raussetzungen für die Zulassung zur Ausbildung: 
 Alter: Berufseinsteigende im Quereinstieg sind in der Regel älter als Lehrperso-
nen nach Regelstudiengängen. 
 Lebensphase: Studierende von Quereinstiegsprogrammen stehen in einer Phase 
der beruflichen Umorientierung bzw. Neuausrichtung. Als Zweitausbildung fällt 
diese vermehrt in die Familienphase einer Berufsperson und geht damit mit 
einer Doppelbelastung einher. Aus der Life-span-Forschung ist bekannt, dass 
der doppelte Bezug auf die Familien- und Berufsarbeit auch einen wechselsei-
tigen Transfer von Kompetenzen sowie einen Spillover positiver Stimmungen 
aufgrund guter Erfahrungen vom einen auf den anderen Lebensbereich nach 
sich ziehen kann (Greenhaus & Powell, 2006; Wiese, Seiger, Schmid & Freund, 
2010). 
 Berufseinstieg: Der Berufseinstieg als Lehrperson stellt für Quereinsteigende ei-
nen zweiten Berufseinstieg dar. Die berufsunspezifische Entwicklungsaufgabe 
„Berufseinstieg“ als Einstieg in eine Phase der Übernahme von Primärverant-
wortung und gesellschaftsrelevanter Funktionen wurde bereits vollzogen 
(Dreher & Dreher, 1985a, b, 1991; Havighurst, 1948). Zu bewältigen sind die 
berufsspezifischen und berufsphasenspezifischen Entwicklungsaufgaben, die 
von allen neu in den Beruf einsteigenden Lehrpersonen zu bearbeiten und zu 
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bewältigen sind, wenn ein Einstieg in den Beruf gemeistert und eine Progres-
sion in der Professionalisierung erreicht werden soll (Hericks, 2006; Keller-
Schneider, 2010). Damit heben sich Quereinsteigende von Berufseinsteigenden 
nach regulären Ausbildungen ab, bei denen in der Regel die Bearbeitung be-
rufsunspezifischer und berufsspezifischer Entwicklungsaufgaben des Berufsein-
stiegs zeitgleich zusammenfällt (Keller-Schneider, 2010). 
 Vorwissen: Quereinsteigende verfügen über eine erste Berufsausbildung und 
bringen zusätzliches Vorwissen in die Ausbildung sowie auch in die Berufsar-
beit ein. Je nach Voraussetzungen zur Aufnahme in ein Quereinstiegspro-
gramm sind diese Voraussetzungen mehr oder weniger auf die Anforderungen 
des Lehrerberufs ausgerichtet und damit für die Bewältigung von Berufsanfor-
derungen mehr oder weniger bedeutsam. 
1.2 Quereinstieg 
Berufliche Veränderungen als Quereinstieg in einen neuen Beruf sind in der heuti-
gen Arbeitswelt und Bildungslandschaft zu einer möglichen Normalität geworden. 
Als berufliche Patchworker (Diller, Festner, Freiling & Huber, 2011, S. 220) sind 
Quereinsteigende nicht mit Berufsaufsteigenden gleichzusetzen. Auch Oelkers und 
Oser (2000, S. 29) bezeichnen den Quereinstieg als horizontalen Wechsel in ein 
neues berufliches Milieu. 
Die Entwicklung und Implementierung von Quer- und Seiteneinstiegsprogram-
men2 ist aber auch von Widerständen begleitet, bedingt durch die Sorge um die 
Qualifikation der Lehrkräfte und die damit einhergehende Qualität der Schule. 
Berufsverbände und Ausbildungsinstitutionen befürchten eine Qualitätseinbuße, 
falls eine Lehrbefähigung über einen vereinfachten Zugang zum Beruf erlangt 
werden könnte. „Schnellbleichen“ von Lehrpersonen als nicht äquivalente Ausbil-
dungen gefährden die Bildungsqualität der Schulen. Sie wirken sich standespoli-
tisch negativ auf das Image des Berufsstandes und auf die Professionalität der 
Berufspersonen aus und können, wirtschaftlich gesehen, den Standortvorteil eines 
Landes gefährden. 
Vereinfachte Zugänge zu einer Lehrbefähigung zu schaffen ist nicht von Interesse. 
In der Konzeption von Quereinstiegsprogrammen wird abgewogen, welche Vor-
                                                            
2  Nach der von der Kulturministerkonferenz (KMK) 2013 festgelegten Begrifflichkeit treten Quereinstei-
gende mit einem Hochschulabschluss, aber ohne Abschluss des ersten Staatsexamens in den Vorberei-
tungsdienst ein (Reintjes, Bellenberg, Greling & Weegen, 2012, S. 2), Seiteneinsteiger hingegen ohne 
pädagogische Ausbildung direkt in die Berufstätigkeit. Die Begriffe werden in den einzelnen Bundes-
ländern unterschiedlich verwendet (Melzer, Gehrmann & Pospiech, 2014, S. 14). In der Schweiz gibt es 
nur Quereinstiegsprogramme, in denen eine der einphasigen Lehrerbildung äquivalente Ausbildung an-
geboten wird. 
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kenntnisse als äquivalente Studienleistungen anerkannt zu einer Verkürzung einer 
Ausbildung beitragen können, und welche Kompetenzen im Rahmen der Ausbil-
dung zu erwerben sind. Quereinsteigende Lehrpersonen sollen als in Ausbildung 
stehende Lehrpersonen eine verkürzte, aber keine weniger anforderungsreiche 
Ausbildung absolvieren. Die Frage stellt sich, wie ein Quereinstiegsprogramm ge-
staltet sein muss, um qualitativ gleichwertig ausgebildete Lehrpersonen hervorzu-
bringen, die sowohl für eine berufliche Neuorientierung attraktiv sind und zudem 
als Maßnahme zum Ausgleich von konjunkturellen Schwankungen geeignet sind. 
Die vielfältigen Quer- und Seiteneinstiegsprogramme in Deutschland (vgl. dazu 
Melzer et al., 2014) unterscheiden sich nicht nur durch unterschiedliche Zu-
gangsbedingungen, sondern auch in ihrer formalen Gleichwertigkeit und der geo-
graphischen Reichweite der Lehrdiplome. Inwiefern eine Festanstellung und in 
Deutschland eine Verbeamtung möglich sind, und inwiefern ein Quereinstiegs-
Lehrdiplom auch seine Gültigkeit in anderen Bundesländern bzw. anderen Kanto-
nen hat, wird durch den Umfang der Ausbildung und über die eingebrachten 
Voraussetzungen der Absolvierenden mitbestimmt und in Anerkennungsvereinba-
rungen geregelt. 
In der Schweiz besteht seit 2012 eine von der EDK (Erziehungsdirektorenkonfe-
renz) vereinbarte Regelung der Minimalanforderungen an Quereinstiegspro-
gramme.3 Diese verlangt von den Anwärtern und Anwärterinnen eine gymnasiale 
Matura oder ein Äquivalent (wird „sur Dossier“ geklärt), die Möglichkeit einer An-
erkennung von nicht formal erworbenen Kompetenzen sowie einen abgeschlosse-
nen und ausgeführten ersten Beruf (EDK, 2012). An eine erste Ausbildungsphase 
an einer Pädagogischen Hochschule im Vollzeitstudium ohne berufsbezogene Er-
werbsmöglichkeiten schließt eine zweite berufsintegrierte Phase an, in der diese in 
Ausbildung stehenden Lehrpersonen in Tandems teilzeitlich als Lehrpersonen an 
einer Schule arbeiten und gemeinsam eine Schulklasse führen. Ausgehend von 
diesen Grundanforderungen an akkreditierte Quereinstiegsprogramme werden 
von den einzelnen Pädagogischen Hochschulen Regelungen für die Aufnahme und 
die Ausbildung konkretisiert. So wird gemäß den EDK-Vorgaben von den Anwär-
ter/-innen ein Alter von mindestens 30 Jahren, Berufserfahrung im Umfang von 
mindestens drei Jahren (300 % in 7 Jahren), ein Hochschulabschluss oder ver-
gleichbare Kompetenzen (Aufnahmeentscheidung „sur Dossier“), ein einwandfreier 
                                                            
3  Quereinstiegsprogramme in der Schweiz bilden Lehrpersonen der Volksschule, d. h. des Kindergartens, 
der Primar- und der Sekundarstufe I aus. Lehrpersonen des Gymnasiums steht meist ohnehin die Mög-
lichkeit offen, nach Abschluss des fachspezifischen Masterstudiums für eine befristete Zeit (meist maxi-
mal sechs Jahre) auch ohne Ausbildung als Lehrperson an Gymnasien zu unterrichten. Die Ausbildung 
zur gymnasialen Lehrperson kann berufsbegleitend absolviert werden und umfasst mit 60 ECTS-Punk-
ten erziehungswissenschaftliche und fachdidaktische Elemente sowie ein Praktikum. 
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Leumund, ein bestandenes Aufnahmeverfahren sowie Gesundheit und Eignung 
zum Lehrerberuf erwartet (vgl. PH Zürich, Quereinstieg). 
In Deutschland existiert eine Vielzahl von Quer- und Seiteneinstiegsprogrammen 
(vgl. dazu Melzer et al., 2014), in welchen in der Regel Quereinsteigende mit Hoch-
schulabschluss direkt in die zweite Phase (Referendariat) einsteigen und mit dem 
zweiten Staatsexamen die Lehrerausbildung abschließen. Im Bundesland Sachsen 
(Deutschland), in welchem sich ein, durch die Wiedervereinigung und die damit 
einhergehenden unterschiedlichen Arbeitsmärkte in Ost und West bedingten, 
zusätzlicher Lehrmangel abzeichnet, wurde das Quereinstiegsprogramm QUER 
implementiert (Melzer et al., 2014). Als Eingangsvoraussetzung wird ein abge-
schlossenes Fachstudium verlangt, an welches nach bestandenem Auswahlverfah-
ren eine verkürzte universitäre Ausbildungsphase anschließt. Vermittelt werden 
pädagogische, didaktische und unterrichtsmethodische Kenntnisse, mit welchen 
die Lehramtsanwärter/-innen ins reguläre Referendariat eintreten und dieses mit 
dem zweiten Staatsexamen abschließen. In der Rezeption von Befunden aus For-
schungsprogrammen zum Quer- und Seiteneinstieg von Lehrpersonen ist auf die 
Vergleichbarkeit der verlangten Voraussetzungen und der Studienprogramme zu 
achten, um Befunde auf ihre Reichweite bezogen in die Diskussion einzubinden. 
Quereinstiegsstudiengänge gelten insbesondere aus bildungspolitischer Sicht als 
anerkannte Alternativen, um den Mangel an Lehrpersonen auszugleichen. Dass 
sich Quereinsteigende bewähren, ist auch der Evaluationsstudie von Trachsler, 
Nido und Medici (2014) zu entnehmen und wird auch in der Tagespresse kommu-
niziert (z. B. Tages Anzeiger, 17.09.2014). 
So stellen Trachsler et al. (2014, S. 76f.) in ihrer Evaluation der Quereinstiegsaus-
bildung eine allgemeine Zufriedenheit bei Absolvent/-innen, Ausbildner/-innen, 
Schulleitungen und Schulbehörden fest. Inwiefern sich die Zufriedenheit wirklich 
auf eine hohe Professionalität bezieht oder ob sie sich lediglich auf eine zu-
friedenstellende Ausführung der Berufsarbeit bezieht, bleibt offen. Rückmeldungen 
auf der Ebene der Zufriedenheit einer Aus- bzw. Weiterbildung sagen jedoch sehr 
wenig über deren Nachhaltigkeit aus (Lipowsky, 2010) und können nicht als belast-
bare empirische Befunde gewertet werden. Solche stellen aus unserer Sicht ein 
Desiderat dar. Der folgende Aufsatz will dahingehend einen Beitrag leisten, Berufs-
einsteigende nach Quereinstiegsprogrammen in der Wahrnehmung, Deutung und 
Bewältigung von Berufsanforderungen sowie in individuellen Ressourcen mit Ab-
solvent/-innen von Regelstudiengängen zu vergleichen. Durch diesen Vergleich 
wird eine Verortung der Quereinsteigenden in der größeren Gruppe von Regel-
studienabgänger/-innen ermöglicht. Damit ergänzt diese Studie Befunde aus 
Studien, die lediglich auf Lehrpersonen nach Quereinstiegsstudiengängen fokus-
sieren. 
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1.3 Phase des Berufseinstiegs und die Bedeutung von individuellen 
Ressourcen 
Die Phase des Berufseinstiegs stellt strukturbedingt neue Anforderungen, die im 
Rahmen einer Ausbildung trotz Praxisbezug nur bedingt vorweggenommen wer-
den können. In der Komplexität und der Dynamik gleichzeitig zu meisternder 
Anforderungen sind neu in den Beruf einsteigende Lehrpersonen vor neue Anfor-
derungen gestellt. Das berufliche Handeln selber zu verantworten stellt die Tätig-
keiten in einen veränderten Gestaltungsbereich. Berufseinsteigende sind gefordert, 
einen eigenen Referenzrahmen zu schaffen und die Entwicklung ihrer Schülerinnen 
und Schüler in einem größeren Zeitraum als bisher zu verantworten. 
Der Berufseinstieg hebt sich damit nicht nur formal, sondern auch strukturell von 
der Ausbildung ab (Kosinar, 2014; Keller-Schneider & Hericks, 2014) und gilt als 
sensible Phase der Professionalisierung von Lehrpersonen. Das im Rahmen der 
Ausbildung erworbene Selbstkonzept, Lehrer/-in zu sein, wird durch die neu sich 
stellenden komplexen Anforderungen erschüttert. Erworbenes Professionswissen 
wird als kontingent erfahren (Combe, 2015) und muss in der Dynamik der situativ 
sich ereignenden Anforderungen auf die Erfordernisse angepasst werden. Im Um-
gang mit diesen komplexen Anforderungen ist Weiterlernen im Beruf erforderlich. 
Da ein solches Weiterlernen von der individuellen Wahrnehmung und Deutung 
von sich stellenden Anforderungen bedingt wird, ist der Umgang mit Anforderun-
gen insbesondere in nicht-formalisierten Lernsituationen individuell verschieden. 
Stress-, ressourcen- und motivationstheoretischen Zugängen folgend (Hobfoll, 
1989; Heckhausen & Heckhausen, 2006; Lazarus & Launier, 1981), werden An-
forderungen im Sinne von Widerfahrnissen bezüglich ihrer Bedeutsamkeit und 
Bewältigbarkeit individuell wahrgenommen. Sie werden je nach weitgehend un-
bewusst ablaufenden Einschätzungen der erforderlichen und verfügbaren Ressour-
cen als Herausforderung angenommen und in einem beanspruchenden Prozess 
bearbeitet (vgl. Abb. 1). Im Prozess der Wahrnehmung und Deutung von Anforde-
rungen wirken nicht nur Kompetenzen als individuelle Ressourcen mit, sondern 
auch Überzeugungen, Motive, Ziele, dispositive Persönlichkeitsmale und Regula-
tionsfähigkeiten. Sie alle bestimmen als Referenzrahmen die Wahrnehmung und 
Bearbeitung von Anforderungen mit (Keller-Schneider, 2013) oder können der 
Wahrnehmung und Bearbeitung auch Grenzen setzen (Blömeke, Kaiser & Leh-
mann, 2008; Keller-Schneider & Albisser, 2012). Die Einschätzung, ob und in-
wiefern die Bewältigung einer Anforderung als wichtig bzw. relevant und zugleich 
als erreichbar betrachtet wird, nimmt eine Schlüsselstelle im Professionalisierungs-
prozess ein. Kompetenzen, Überzeugungen, Motive und Ziele, Dispositionen und 
Regulationsfähigkeiten wirken dabei gestaltend mit (Keller-Schneider, 2010, 2012). 
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Abbildung 1:  Rahmenmodell von Keller-Schneider (2011a), ergänzt um die Posi-
tionierung der Ausbildungsgänge und der Verortung der abhängi-
gen und unabhängigen Variablen 
Wird die Bewältigung einer Anforderung als relevant und mittels der verfügbaren 
Ressourcen als möglich eingeschätzt (vgl. Abb. 1), so wird deren Bearbeitung zum 
Ziel für daraus hervorgehende Handlungen. In einer beanspruchenden Bearbei-
tung der als Herausforderung angenommenen Anforderung entstehen Erfah-
rungen und Erkenntnisse, die, in die individuelle Denkstruktur integriert, 
nachfolgenden Anforderungen einen veränderten Referenzrahmen bieten. Werden 
Anforderungen hingegen als nicht bedeutsam oder nicht bewältigbar eingeschätzt, 
so wird deren Bewältigung vermieden. Ressourcenerhaltende Bewältigungshand-
lungen, wie Umdeutungen der Situation oder ihrer Relevanz, sowie die Möglichkeit 
einer routinierten Bewältigung, setzen ein, sind aber für die weitere Professionali-
sierung nicht von Bedeutung. Individuelle Ressourcen, wie erworbenes Profes-
sionswissen und Kompetenzen als latentes Potential, Motive und Ziele, 
Überzeugungen und Regulationsfähigkeiten (Baumert & Kunter, 2006) sowie 
stabile Merkmale der Persönlichkeit (Asendorpf, 2007; Mayr, 2014), wirken als Filter 
der Wahrnehmung auf deren Bewältigung ein. 
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Studierende von Regel- und Quereinstiegsstudien verfügen durch ihren je spezifi-
schen beruflichen und privaten Werdegang strukturbedingt über unterschiedliche 
Ressourcen (vgl. Kap. 1.1). Eingangsmerkmale können sich indirekt über die Nut-
zung von Lerngelegenheiten auf den Wissenserwerb und den Kompetenzzuwachs 
auswirken (Klusmann, Kunter, Voss & Baumert, 2012, S. 266; König & Herzmann, 
2011, S. 190; Mayr, 2014, S. 139; Keller-Schneider, 2013, S. 199ff.; 2014. S. 154f.). 
Die Frage stellt sich, inwiefern und in welchen Merkmalen sich systematische Un-
terschiede zwischen Berufseinsteigenden nach Quereinstiegsprogrammen und 
jenen nach regulären Lehrerausbildungsgängen identifizieren lassen. Folgende 
Befunde der bisherigen Forschung lassen sich dazu aufführen: 
Pädagogische Vorerfahrungen gelten als günstige Voraussetzung für eine richtige 
Studienwahl und für den Studienerfolg (Gröschner & Schmitt, 2008, S. 608; 
Nieskens, 2009, S. 169). Die Befunde zu ihrer Bedeutsamkeit für die Auseinander-
setzung mit Studieninhalten sind jedoch uneinheitlich (König, Rothland, Darge, 
Lünnemann & Tachtsoglou, 2013; Lerche, Weiß & Kiel, 2013). Gemäß der deut-
schen Studie QUER (Melzer et al., 2014, S. 136f.) in Sachsen haben Quereinstei-
gende ihre pädagogischen Erfahrungen in anderen Kontexten erworben als Regel-
studierende und verfügen über mehr Erfahrung in unterrichtsnahen Kontexten. 
Gemäß Befunden der Evaluationsstudie von Trachsler et al. (2014, S. 53) an Schwei-
zer Quereinsteigenden im Kanton Zürich sind Quereinsteigende der Ansicht, ihre 
beruflichen Vorerfahrungen hätten sehr viel zu ihren heutigen Kompetenzen bei-
getragen, wobei „sehr viel“ unspezifisch erfasst wurde. 
Berufswahlmotive wirken als distale Faktoren auf den Umgang mit Anforderungen 
(Keller-Schneider, 2011a) und auf den Lernertrag (König & Rothland, 2013, S. 43). 
Diller, Festner, Freiling und Huber (2011) sprechen von multiplen Berufswahlmoti-
ven (inkl. Weiterbildungsinteresse und ökonomischen Motiven). Oser und Oelkers 
(2001) schreiben, dass Lehrpersonen, die vor der Lehrtätigkeit einen anderen Beruf 
ausgeübt hätten, berufsmotivierter seien, die Berufswahl entschiedener getroffen 
hätten und zielstrebiger studieren. Watkins (2010, S. 50) stellt fest, dass sich die 
Berufswahlentscheidung vom ersten Gedanken an einen möglichen Berufswechsel 
bis hin zur Berufswahlentscheidung über drei bis fünf Jahre hinziehe, was darauf 
deuten kann, dass diese Entscheidung wohlüberlegt von hoher Motivation beglei-
tet sein kann. Intrinsische und tätigkeitsnahe Berufswahlmotive sind dabei von 
Bedeutung. In den Berufswahlmotiven lassen sich jedoch gemäß der Studie QUER 
(Melzer et al., 2014) keine bedeutenden Unterschiede zwischen Regel- und Quer-
einsteigenden erkennen. 
Hohe Leistungsmotivation und eine intensive Nutzung von Lerngelegenheiten 
(Künsting & Lipowsky, 2011, S. 105) mittels günstiger Lernstrategien (Keller-
Schneider, 2013, S. 179; 2014) gelten als proximale, d. h. vermittelnde Faktoren der 
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Kompetenzentwicklung. Quereinsteigende werden von den Ausbildner/-innen als 
hoch motiviert für die Bewältigung der Berufsanforderungen eingeschätzt 
(Trachsler et al., 2014, S. 52). Inwiefern sie sich von Regelstudierenden unterschei-
den ist ungeklärt. 
Professionelle Kompetenz als latentes Potential für professionelles Handeln umfasst 
die individuellen Voraussetzungen für einen erfolgreichen Umgang mit Berufs-
anforderungen, die sich in der Bewältigung konkreter Situationen in Kompetenz-
profilen (Oser & Renold, 2005) zeigt (vgl. König & Rothland, 2013). Der Definition 
von Weinert (2001) folgend wirken motivationale, volitionale und soziale Faktoren 
in der Performanz von Kompetenz mit. Wissen ist eine bedeutsame Komponente 
professionellen beruflichen Handelns. Überzeugungen, Motive und Ziele sowie 
Regulationsfähigkeiten stellen weitere Komponenten der Handlungskompetenz 
(Baumert & Kunter, 2006) sowie der Professionalisierung als Prozess dar (Keller-
Schneider, 2010; Keller-Schneider & Hericks, 2014). 
In der Studie QUER in Sachsen (Melzer et al., 2014) zeigte sich, dass Quereinstei-
gende über ein umfangreicheres pädagogisches Wissen4 verfügen als Regelstudie-
rende. Inwiefern dieses für das berufliche Handeln von Bedeutung ist und sich in 
beruflichen Kompetenzen zeigt, bleibt aber offen. Studierende in Quereinstiegs-
programmen erleben sich im Zuge ihrer Ausbildung zunehmend kompetenter, 
wobei sich bereichsspezifisch differente und nicht lineare Verläufe zeigen (Keller-
Schneider, 2016). In allen untersuchten Kompetenzbereichen zeichnet sich ein 
meist signifikanter Anstieg ab (Trachsler et al., 2014, S. 55). 
Wie sich die professionelle Kompetenz von Quereinsteigenden im Rahmen der 
Ausbildung an der Pädagogischen Hochschule Zürich (Studium an der PH und 
berufsintegrierte Ausbildungsphase) im Längsschnitt entwickelt, wurde einerseits 
in einer mehrperspektivischen Evaluation erfasst (Trachsler et al., 2014) und wird 
zudem in der Studie REQUEST (Bieri Buschor et al., 2014) über qualitative und 
quantitative Zugänge untersucht. Ein Vergleich mit Regelstudierenden fehlt je-
doch. Diese Lücke soll der folgende Beitrag schließen. 
Wie oben dargestellt, wirken Überzeugungen, Motive, Ziele und Regulationsfähig-
keiten als weitere Komponenten in der Genese von Handlungskompetenz mit 
(Baumert & Kunter, 2006). Sie bestimmen stresstheoretisch begründet die Wahr-
nehmung und Deutung von Anforderungen (Keller-Schneider, 2010, 2012, 2013, 
2014). Inwiefern sich Quereinsteigende von Regelstudienabgänger/-innen in 
diesen Ressourcen unterscheiden, wird im Beitrag erforscht. Aufgrund ihrer unter-
schiedlichen Bildungsgänge können Unterschiede angenommen werden, wobei 
                                                            
4  Das Pädagogische Unterrichtswissen wurde mit dem Instrument von König und Blömeke (2010) ge-
testet. 
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unklar ist, in welchen Bereichen sich diese zeigen und inwiefern solche selektions- 
oder sozialisationsbedingt sind. 
2 Forschungsfragen und methodisches Vorgehen 
Die Frage stellt sich, inwiefern sich unterschiedliche Ausbildungsgänge und die je 
spezifischen Voraussetzungen in der Wahrnehmung und Deutung von beruflichen 
Anforderungen niederschlagen, d. h. inwiefern sich Berufseinsteigende nach Ab-
schluss von Quereinstiegsprogrammen oder Regelstudiengängen zu Beginn ihrer 
eigenverantwortlichen Berufstätigkeit unterscheiden. Folgende Fragen werden ge-
prüft: 
1. Welche Unterschiede zeigen sich in der Wahrnehmung und Deutung der 
Bewältigung von beruflichen Anforderungen zwischen Berufseinsteigenden 
nach Abschluss unterschiedlicher Studiengänge? 
2. Welche Unterschiede zeigen sich in den individuellen Ressourcen, wie Motive, 
Überzeugungen und Selbstregulation? 
 
Hypothese: Wenn eine Ausbildung Grundlagen legen soll, um einen Einstieg in die 
Berufsarbeit zu bewältigen, und wenn Berufseinsteigende nach Abschluss ihrer 
Ausbildung den beruflichen Anforderungen des Berufseinstiegs gewachsen sein 
sollen, so kann erwartet werden, dass keine Unterschiede in der Wahrnehmung, 
Deutung und Bewältigung von beruflichen Anforderungen zwischen Querein-
stiegs- und Regelstudienabgänger/-innen bestehen. 
Zur Prüfung dieser Fragen werden Berufseinsteigende in den ersten zwei Monaten 
ihrer eigenverantwortlichen Berufstätigkeit, d. h. nach Abschluss ihrer Ausbildung, 
mittels Fragebogen befragt. Dazu nutzen wir Daten aus dem länderübergreifenden 
Forschungsprojekt „KomBest – Kompetenzentwicklung und Beanspruchung von 
Lehrpersonen in der Berufseinstiegsphase“. Für die Prüfung der im Themenheft 
stehenden und oben ausgeführten Fragestellungen werden die Daten der quanti-
tativen Teilstudie von im Kanton Zürich neu in den Beruf eingestiegenen Lehrper-
sonen genutzt (Schweizer Teilstichprobe). 
Datenerhebung: Die Datenerhebung erfolgte wenige Wochen nach Eintritt in die 
eigenverantwortliche Berufstätigkeit mittels postalisch an die Schuladresse zuge-
stellter Fragebögen (Paper/Pencil) sowie alternativ über eine Online-Umfrage auf 
der e-Plattform ILIAS der PH Zürich. Um den Rücklauf zu erhöhen, wurde es den 
Befragten freigestellt, welche Bearbeitungsart sie bevorzugen. Durch die Unter-
stützung des Volksschulamtes des Kantons Zürich war es möglich, alle neu in den 
Beruf einsteigenden Lehrpersonen unabhängig ihrer Ausbildungsart bzw. ihres 
Ausbildungsortes anzuschreiben und um ihre Mitarbeit in der Studie zu bitten. In 
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der Rekrutierung wurde nicht zwischen den Studiengängen (Regel- bzw. Quer-) 
unterschieden. 
Stichprobe: Die Stichprobe umfasst insgesamt 344 Lehrpersonen der Volksschule 
im Kanton Zürich, die sich in 275 Regelstudien- und 43 Quereinstiegs-Studienab-
gänger/-innen gliedert (vgl. Tabelle 1). Der Männeranteil ist in der Stichprobe der 
Berufseinsteigenden nach einem Quereinstiegsstudiengang bedeutsam höher (χ2 
nach Pearson (1, N = 344) = 11.626; p = .001). Da es sich um Lehrpersonen der 
Volksschule handelt, die alle vier (Sekundarstufe I) bzw. mindestens sieben Fächer 
(Primarstufe) studieren, wird die Stichprobe nicht nach den Fächern ausdifferen-
ziert. 
Tabelle 1:  Stichprobe nach Ausbildungsabschluss und Geschlecht bzw. Alter 
 Total Regel Quer Total/Geschl. 
Anzahl / Prozente 344 / 100 % 275 / 87.5 % 43 / 12.5 % 344 / 100 % 
Frauen / Prozente 275 / 100 % 249 / 90.5 % 26 / 9.5 % 275 / 79.9 % 
Männer / Prozente 69 / 100 % 52 / 75.4 % 17 / 24.6 % 69 / 20.1 % 
Alter (M/SD) 32.31 (9.61) 32.31 (9.61) 40.28 (7.15)  
 
 
Instrumente: Zur Erfassung der Bewältigung von Berufsanforderungen (Relevanz, 
Kompetenz und Beanspruchung) wurde das Instrument von Keller-Schneider 
(2006) verwendet, welches empirisch aus Supervisionsprotokollen herausgearbei-
tete Berufsanforderungen fasst, die aus der Sicht von Berufseinsteigenden als he-
rausfordernd wahrgenommenen wurden. Die beruflichen Anforderungen wurden 
über eine faktoranalytische Modellbildung in die Bereiche der identitätsstiftenden 
Rollenfindung, der adressatenbezogenen Vermittlung, der anerkennenden Klas-
senführung und der mitgestaltenden Kooperation gegliedert (Keller-Schneider, 
2010). Die Einschätzung der Wahrnehmung und Bewältigung dieser beruflichen 
Anforderungen erfolgt stress- und ressourcentheoretisch begründet aus drei Per-
spektiven. Auf einer Skala von 1 (= wenig) bis 6 (= sehr) wird danach gefragt, in-
wiefern die Bewältigung der spezifischen Anforderung als wichtig erachtet wird 
(subjektive Relevanz der Bewältigung), inwiefern deren Bewältigung gelingt (sub-
jektives Kompetenzerleben in der Bewältigung der spezifischen Anforderung) 
sowie inwiefern die Bearbeitung beansprucht (Beanspruchung). Skalen mit Bei-
spielitem und Angaben zur inneren Konsistenz werden in Tabelle 2 aufgezeigt. Die 
Skalen weisen gute innere Konsistenzen auf (Brosius, 2006, S. 800). 
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Tabelle 2:  Instrument EABest, Skalen mit Beispielitem und Angaben zur inneren 
Konsistenz 
Skala (Anz. Items) Beispielitem Cronbachs Alpha 
  w g b 
Identitätsstiftende Rollenfin-
dung (15) 
Mit den eigenen Ansprüchen 
zielbezogen umgehen ... .89 .80 .88  
Adressatenbezogene Ver-
mittlung (12) 
Mit der breiten Palette der Leis-
tungsbereitschaft umgehen ... .81 .77 .82  
Anerkennende 
Klassenführung (9) 
Die Dynamik in der Klasse wahr-
nehmen und lenken ... .79 .81 .87  
Mitgestaltende Kooperation 
(14) 
Meine Sichtweise im Kollegium 
vertreten ... .89 .94 .90  
Anmerkungen:  Die Anforderungen werden auf einer 6-stufigen Skala von 1= „wenig“ bis 6= „sehr“ unter 
den Perspektiven „... ist mir wichtig (w)“, „... gelingt mir (g)“ und „... beansprucht mich (b)“ 
eingeschätzt. 
 
Zur Erfassung von Überzeugungen wurde für schülerbezogene Überzeugungen 
bezüglich der Zielsetzung ihres Lernens das Instrument SELLMO (Spinath, Stiens-
meier-Pelster, Schöne & Dickhäuser, 2002) in einer gekürzten und auf die Perspek-
tive der Lehrpersonen umgearbeiteten Version eingesetzt, für die Erhebung von 
lehr-lerntheoretischen Überzeugungen dasjenige von Keller-Schneider (2011b). 
Zur Einschätzung von selbstbezogenen Überzeugungen kam das Instrument der 
allgemeinen Selbstwirksamkeit (SW) von Schwarzer und Jerusalem (1999) zum Ein-
satz. Berufsmotive wurden mit dem Instrument von Keller-Schneider (2011b) und 
Berufswahlmotiven mit jenem von Keller-Schneider (2011a) erhoben. Die Instru-
mente mit Skalen und Beispielitem sowie den Angaben zur inneren Konsistenz 
(Cronbachs Alpha) werden in Tabelle 3 dargestellt. Die Skalen weisen mehrheitlich 
akzeptable bis gute innere Konsistenzen auf; zwei Skalen jedoch knappe. 
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Tabelle 3:  Instrumente zur Erfassung von Überzeugungen mit Beispielitem und 
innerer Konsistenz der Skalen 
Skala (Anz. Items) Beispielitem Cronbachs 
Alpha 
Lerntheoretische Überzeugungen (lthUe) 
• konstruktivistisch (5) Die Lehrperson soll die Schüler/-innen er-muntern, Lösungen herauszufinden. .74 
• transmissiv (5) 
Die Lehrerperson soll den Lösungsweg 
zeigen, damit alle Schüler/-innen die Auf-
gaben lösen können. .66 
Schülerbezogene Überzeugungen (mos) 
• Lernorientiert (4) Schüler/-innen arbeiten im Unterricht mit, weil sie neue Dinge lernen möchten. .63 
• Leistung/soziale Achtung (4) Schüler/-innen achten darauf, dass die andern sie nicht für dumm halten. .71 
• Vermeidungsorientiert (3) Schüler/-innen möchten den Arbeitsauf-wand gering halten. .76 
Selbstbezogene Überzeugung 
• Allgem. Selbstwirksamkeit 
(sw) (4) 
Die Lösung schwieriger Probleme gelingt 
mir meistens, wenn ich mich darum be-
mühe. .79 
Berufsmotive (bmot)  Es ist mir wichtig, ... 
• Gestaltungfreiraum (4) … Freiräume in der Gestaltung der Arbeit und der Arbeitszeiten zu haben. .76 
• Vielseitigkeit (3) 
… eine anspruchsvolle Arbeit zu haben, 
die von mir viele unterschiedliche 
Fähigkeiten verlangt. .77 
• Bedeutsamkeit (3) … durch meine Berufsarbeit etwas Sinn-volles zu erreichen. .70 
• Soziale Einbindung (3) 
… eine Arbeit zu haben, in welcher sich 
Kolleg/-innen gegenseitig unterstützen 
können. .84 
 
Auswertung: Die Modellbildung der beruflichen Anforderungsbereiche erfolgt über 
explorative und konfirmatorische Wege. Mittels explorativer Faktorenanalysen wird 
die Modellbildung der Skalen auf der Basis des Datensatzes der Gesamtstichprobe 
der Studie KomBest zum Zeitpunkt 1 (kurz nach Berufseinstieg) hergeleitet und 
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über Reliabilitätsanalysen geprüft (Cronbachs Alpha). Die Mittelwerte der Einschät-
zungen werden varianzanalytisch nach statistisch bedeutsamen Unterschieden zwi-
schen den Gruppen von Lehrpersonen untersucht, die einen Regelstudien- oder 
einen Quereinstiegsstudiengang absolviert haben. Nach einer mulitfaktoriellen 
(GLM) folgen univariate Varianzanalysen je Skala. Berichtet werden die Ergebnisse 
der multivariaten Prüfungen, bei signifikanten Unterschieden zwischen den Grup-
pen werden auch die Ergebnisse der univariaten Prüfungen dargestellt. 
Um das methodische Vorgehen zu veranschaulichen, wird die Modellführung der 
Auswertungen im Rahmenmodell zur Professionalisierung von Lehrpersonen ver-
ortet (vgl. Abbildung 1). Lehrpersonen nach unterschiedlichen Studiengängen 
(UV = unabhängige Variable) bringen unterschiedliche Ressourcen in die Berufs-
einstiegsphase ein. Sie werden nach Unterschieden in der Bedeutsamkeit (Rele-
vanz) der Bewältigung von Anforderungen (AV 1), im Kompetenzerleben (AV 2), in 
der Beanspruchung durch die Bewältigung (AV 3) und nach Unterschieden in den 
Motiven (AV 4) und Überzeugungen (AV 5) geprüft. 
3 Ergebnisse 
3.1 Einschätzungen der Bewältigung von Berufsanforderungen 
Relevanz der Bewältigung (Tabelle 4): Die Bewältigung der beruflichen Anforde-
rungen ist Berufseinsteigenden sehr wichtig (hohe Mittelwerte). In der Relevanz 
der Bewältigung der in vier Bereiche gebündelten Berufsanforderungen zeigen 
sich keine statistisch bedeutsamen Unterschiede zwischen Lehrpersonen mit Re-
gel- und Quereinstiegsstudienabschlüssen. Werden die Relevanzeinschätzungen 
aller vier Bereiche unter gegenseitiger Kontrolle über eine multiple Varianzanalyse 
verglichen, so zeigen sich insgesamt kontrastierende Profile (GLM p = .002), die 
sich aber nicht in einer spezifischen Skala festmachen lassen. In der Anforderung 
der adressatenbezogenen Vermittlung liegen die Werte der Quereinsteigenden 
leicht, statistisch jedoch nur auf dem 10 %-Niveau bedeutsam, über den Werten 
der Regelstudienabgänger/-innen. Quereinsteigende erachten die Anforderungen 
der Vermittlung als relevanter bei geringerer Gewichtung der Rollenfindung sowie 
der Kooperation und gleicher Gewichtung der Klassenführung. 
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Tabelle 4:  Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der Relevanz der Be-
wältigung beruflicher Anforderungen, nach Art des Studiengangs dif-
ferenziert, mit Ergebnissen der Varianzanalysen 
Bewältigung von ... ist wichtig 
MANOVA ** 
RS QS ANOVA 
M SD M SD Regel/Quer 
Identitätsstiftende Rollenfindung  5.40 .47 5.25 .58 n. s. 
Adressatenbezogene Vermittlung  5.20 .51 5.37 .43 RS <* QS 
Anerkennende Klassenführung 5.52 .38 5.54 .39 n. s. 
Mitgestaltende Kooperation 5.04 .60 4.94 .72 n. s. 
Anmerkungen:  RS = Regelstudium, QS = Quereinstiegsstudium; Irrtumswahrscheinlichkeit von *≤.1 % 
* ≤ .05 % ** ≤ .01 % *** ≤ .001 %; MANOVA GLM**: F(3,308) = 5.23, p = .002, η2 = .05; 
ANOVA: Rollenfindung F (1,310) = 2.34, p = .127, η2 = .008; Vermittlung F (1, 310) = 3.59, 
p = .059, η2 = .011; Klassenführung F (1,310) = .118, p = .732, η2 = .000; Kooperation 
F (1,310) = .91, p = 341, η2 = .003 
 
Kompetenz in der Bewältigung (Tabelle 5): In ihrer subjektiven Wahrnehmung ge-
lingt es den Berufseinsteigenden gut, die beruflichen Anforderungen zu bewälti-
gen. Es zeigen sich keine studiengangspezifischen Ausprägungen oder Profile 
(ANOVA und MANOVA GLM n. s.). Die Streuungen erweisen sich in drei Bereichen 
als eher schmal, jene der mitgestaltenden Kooperation ist in beiden Gruppen breit. 
Tabelle 5:  Mittelwerte und Standardabweichungen der Kompetenz in der Be-
wältigung beruflicher Anforderungen, nach Art des Studiengangs 
differenziert, mit Ergebnissen der Varianzanalysen 
Bewältigung von ... gelingt 
MANOVA n. s. 
RS QS ANOVA 
M SD M SD Regel/Quer 
Identitätsstiftende Rollenfindung  4.47 .56 4.39 .55 n. s. 
Adressatenbezogene Vermittlung  4.26 .49 4.22 .60 n. s. 
Anerkennende Klassenführung 4.77 .56 4.62 .67 n. s. 
Mitgestaltende Kooperation 3.32 1.13 3.46 1.14 n. s. 
Anmerkungen:  RS = Regelstudium, QS = Quereinstiegsstudium; MANOVA GLM n. s.: F (3,306) = 5.231, 
p = .346, η2 = .004 
 
Beanspruchung durch die Bewältigung (Tabelle 6): Die Werte der Beanspruchung 
liegen im mittleren, aber zustimmenden Skalenbereich, d. h. Berufseinsteigende er-
leben sich durch die Bewältigung der beruflichen Anforderungen eher bean-
sprucht. Berufseinsteigende aus Quereinstiegsprogrammen unterscheiden sich 
nicht von Berufseinsteigenden nach Regelstudiengängen. 
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Die Werte streuen breiter als diejenigen der Relevanzsetzung und des Kompe-
tenzerlebens, wobei die Werte der Beanspruchung durch die Klassenführung auf 
eine breite Variabilität im Beanspruchungserleben hinweisen. 
Tabelle 6:  Mittelwerte und Standardabweichungen der Beanspruchung durch die 
Bewältigung von beruflichen Anforderungen, nach Art des Studien-
gangs differenziert, mit Ergebnissen der Varianzanalysen 
Bewältigung von ... beansprucht 
MANOVA n. s. 
RS QS ANOVA 
M SD M SD Regel/Quer 
Identitätsstiftende Rollenfindung 3.78 .88 3.68 .77 n. s. 
Adressatenbezogene 
Vermittlung  4.19 .70 4.26 .69 
n. s. 
Anerkennende Klassenführung 3.90 1.02 4.01 1.01 n. s. 
Mitgestaltende Kooperation 4.23 .83 3.99 1.07 n. s. 
Anmerkungen:  RS = Regelstudium, QS = Quereinstiegsstudium; MANOVA GLM n. s.: F (3,307) = 2.163, 
p = .092, η2 = .021 
3.2 Individuelle Merkmale, die als Ressourcen zur Wahrnehmung 
und Bearbeitung von Berufsanforderungen beitragen 
Überzeugungen (Tabelle 7): In der Erhebung von lehr-lerntheoretischen, schülerbe-
zogenen und selbstbezogenen Überzeugungen zeigen sich keine bedeutsamen 
Unterschiede zwischen Berufseinsteigenden nach Regel- und Quereinstiegsstu-
dienabschlüssen. Einzig in der schülerbezogenen Überzeugung, Schülerinnen und 
Schüler seien auf Vermeidung von Arbeit und Anforderungen ausgerichtet, lassen 
sich bei den Quereinstiegenden leicht, statistisch aber bedeutsam höhere Werte 
erkennen als bei Lehrpersonen nach Regelstudiengängen. In den lerntheoretischen 
und in den selbstbezogenen, auf berufliche Handlungen ausgerichteten Überzeu-
gungen (Selbstwirksamkeit) zeigen sich keine Unterschiede. 
Die Motive zur Berufsarbeit werden nach aktuell bedeutsamen, die Berufsmotiva-
tion stärkenden Berufsmotivbereichen dargelegt (Tab. 8), sowie nach zurücklie-
genden und in Erinnerung gerufenen Berufswahlmotiven (Tab. 9), die damals – aus 
der aktuellen Erinnerung heraus – zur Berufsentscheidung beigetragen haben. 
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Tabelle 7:  Mittelwerte und Standardabweichungen von Komponenten der indivi-
duellen Ressourcen, nach Art des Studiengangs differenziert, mit Er-
gebnissen der Varianzanalysen 
 
 
RS QS ANOVA 
M SD M SD Regel/Quer 
Lerntheoretische Überzeugungen (lthUe) MANOVA n. s. 
• konstruktivistisch 5.39 .55 5.38 .51 n. s. 
• transmissiv 3.85 .86 3.88 3.79 n. s. 
Schülerbezogene Überzeugungen (mos) MANOVA n. s. 
• Lernorientiert 3.70 .60 3.59 .68 n. s. 
• Leistung/soziale Achtung 
orientiert 3.32 .73 3.44 .67 
n. s. 
• Vermeidungsorientiert 2.56 .85 2.85 .99 RS <* QS 
Selbstbezogene Überzeugung (sw) 
• Selbstwirksamkeit  4.87 .72 4.87 .68 n. s. 
Anmerkungen:  RS= Regelstudium, QS= Quereinstiegsstudium; Irrtumswahrscheinlichkeit von * ≤ .05 %  
** ≤ .01 % *** ≤ .001 %; MANOVA GLM lthUe n. s.: F (1,319) = .025, p = .874, η2 = .000; 
GLM mos n. s.: F (2,317) = 1.972, p = .141, η2 = .012; ANOVA sw n. s.: F (1,343) = .812, 
p = .368, η2 = .002 
 
Tabelle 8:  Mittelwerte und Standardabweichungen von Berufsmotiven, nach Art 
des Studiengangs differenziert, mit Ergebnissen der Varianzanalysen 
Berufsmotive (bmot) 
MANOVA * 
RS QS ANOVA  
M SD M SD Regel/Quer 
Autonomie und Gestaltungsfreiraum im 
Beruf 5.17 .68 5.07 .79 n. s. 
Vielseitigkeit der beruflichen 
Herausforderungen 5.24 .77 5.39 .62 n. s. 
Bedeutsamkeit des Berufs 5.48 .58 5.29 .83 QS<* RS 
Soziale Einbindung in Gemeinschaft 
Professioneller 4.86 .92 4.72 1.04 n. s. 
Anmerkungen:  RS = Regelstudium, QS = Quereinstiegsstudium; Irrtumswahrscheinlichkeit von 
*≤1 % *≤ .05 % ** ≤ .01 % *** ≤ .001 %; MANOVA GLM bmot *: F (3,316) = 2.72, p = .045, 
η2 = .025; ANOVA Bedeutsamkeit des Berufs F (1,318) = 3.364, p = .068, η2 = .01) 
 
Berufsmotive (Tabelle 8): In den Ausprägungen der Berufsmotive zeigt sich insge-
samt ein statistisch bedeutsamer Unterschied zwischen Regel- und Quereinstei-
genden bei schwacher Effektstärke (vgl. Tabelle 8). In den Profilen über die 
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erhobenen Berufsmotive zeigen Berufseinsteigende nach Quereinstiegsausbildun-
gen geringere Ausprägungen in den Motiven der Autonomie, der Bedeutsamkeit 
des Berufs und im Wunsch nach sozialer Einbindung bei leicht deutlicheren Aus-
prägungen des Motivs der Vielseitigkeit der beruflichen Anforderungen. Im 
Bereich der Bedeutsamkeit des Berufs liegen die Werte derjenigen Berufseinstei-
genden, welche nach Regelstudiengängen in den Beruf eintreten, leicht über den 
Werten der Quereinstiegenden (der Unterschied ist jedoch lediglich auf dem 10 %-
Niveau signifikant, bei sehr schwacher Effektstärke). 
Berufswahlmotive (Tabelle 9): Die Berufswahlmotive (bwm) werden auf der Item-
ebene untersucht, um Feinheiten in möglichen Unterschieden in der gesamten 
Breite möglicher Berufswahlmotive zu erkunden5. Sowohl bei den Quereinsteigen-
den wie auch bei den Regelstudienabgänger/-innen zeigen sich hohe Ausprägun-
gen in den intrinsischen, tätigkeitsnahen Motiven. Die breiten Streuungen weisen 
jedoch auf große interindividuelle Unterschiede hin. Werden diese nach Effekten 
des Studiengangs geprüft, so treten insgesamt statistisch sehr bedeutsame Unter-
schiede hervor (vgl. GLM Tabelle 9). Diese lassen sich an den folgenden Motiven 
festmachen: Die Motive der Freude an der Wissensvermittlung und der Möglich-
keit, viele eigene Fähigkeiten einbringen zu können, ist bei den Lehrpersonen nach 
Quereinstiegsprogrammen signifikant höher ausgeprägt, das Motiv der Freude an 
der Zusammenarbeit im Kollegium geringer. In den weiteren Berufswahlmotiven 
lassen sich keine bedeutsamen Unterschiede erkennen. 
                                                            
5  Aus der Faktorenstruktur lassen sich Bündelungen erkennen, welche die Freude an der Vermittlung 
fassen, die gesellschaftliche Bedeutsamkeit der Arbeit und extrinsische Motive. Durch die Reduktion der 
Breite möglicher Berufswahlmotive würde Information verloren gehen. Da es sich in diesem Aufsatz um 
ein exploratives Ausleuchten möglicher Unterschiede zwischen Regel- und Quereinstiegsstudien-
abgänger/-innen handelt, werden die Unterschiede auf der Itemebene untersucht. 
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Tabelle 9:  Mittelwerte und Standardabweichungen von Berufswahlmotiven, nach 
Art des Studiengangs differenziert, mit Ergebnissen der Varianz-
analysen 
Berufswahlmotive (bwm) 
MANOVA ** 
RS QS ANOVA  
M SD M SD Regel/Quer 
Freude an der Arbeit mit Kindern, 
Jugendlichen 5.5 0.84 5.46 0.65 
 
Möglichkeit, viele Fähigkeiten einzubringen 5.21 1 5.65 0.59 RS <** QS 
Freude an der Wissensvermittlung 5.13 1.03 5.51 0.69 RS <* QS 
Freude am Fach 5.05 1.17 5.22 0.98  
Lernprozesse in Gang setzen und begleiten 4.94 1.08 5.22 0.95  
Werte vermitteln 4.84 1.23 5.16 1.01  
Freiräume in der Gestaltung der Arbeit 4.63 1.31 4.41 1.63  
anderen helfen 4.63 1.25 4.41 1.38  
Wichtige gesellschaftliche Aufgabe über-
nehmen 4.47 1.48 4.57 1.52 
 
Freude an der Zusammenarbeit im 
Kollegium 4.4 1.19 3.78 1.4 QS<**RS 
Möglichkeit, Familie und Beruf zu verbin-
den 4.13 1.68 3.81 1.91 
 
Studium auf konkreten Berufs ausgerichtet 3.85 1.8 3.27 1.87  
Auf Anregung anderer Personen 3.53 1.55 3.19 1.53  
Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit 3.52 1.81 3.38 2.01  
Gesichertes Einkommen 3.51 1.76 3.38 1.79  
Ich wollte schon immer Lehrer/in werden 3.33 1.95 3.65 1.89  
Äußere Anreize wie Gehalt, Status, Ferien 3.14 1.6 3.41 1.66  
Mutter und/oder Vater sind auch im Lehr-
beruf 1.81 1.7 1.92 1.85 
 
Fehlende andere Ideen/Möglichkeiten 1.49 1.07 1.46 1.12  
Kein anderes Studium zugetraut 1.25 0.74 1.35 1.06  
Anmerkungen:  RS = Regelstudium, QS = Quereinstiegsstudium; Irrtumswahrscheinlichkeit von * ≤ .05 % 
** ≤ .01 % *** ≤ .001 %; MANOVA GLM bwm **: F (19,305) = 2.08, p = .006, η2 = .121; 
ANOVA Vielfältige Fähigkeiten einbringen F (1,305) = 6.881, p = .022, η2 = .011; Wissens-
vermittlung F (1,305) = 4.775, p = .03, η2 = .015; Zusammenarbeit im Kollegium 
F (1,305) = 8.452, p = .004, η2 = .027 
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4 Diskussion 
Die Ergebnisse werden nun abschließend zusammenfassend entlang der Fragestel-
lungen und bezüglich der Bedeutung von studiengangspezifischen Ausprägungen 
des Umgangs mit Berufsanforderungen diskutiert. 
1) Die Ergebnisse belegen, dass sich Berufseinsteigende nach Abschluss von Regel- 
und Quereinstiegsstudiengängen in der Bewältigung der Berufsanforderungen 
nicht unterscheiden. Im Kompetenzerleben und in der Beanspruchung bestehen 
keine statistisch bedeutsamen Unterschiede. In der Wahrnehmung der Relevanz 
der Bewältigung zeigt sich insgesamt ein statistisch bedeutsamer Unterschied, der 
jedoch in keinem der Bereiche einen signifikanten Unterschied erkennen lässt. Die 
Bewältigung der berufsphasenspezifisch gefassten Anforderungen (vgl. Hericks, 
2006; Hericks, Keller-Schneider & Bonnet, im Druck, Keller-Schneider, 2010), er-
weist sich tatsächlich als berufsphasenspezifisch, unabhängig von den zuvor absol-
vierten Studiengängen und den je spezifischen Voraussetzungen, die in die Aus-
bildung eingebracht wurden. 
2) Die Einschätzungen der Relevanz der Bewältigung von Berufsanforderungen lie-
gen in beiden Gruppen sehr hoch; dies kann dahingehend gedeutet werden, dass 
das Instrument berufliche Anforderungen fasst, deren Bewältigung nicht nur von 
den in die Vorstudie einbezogenen Lehrpersonen als relevant betrachtet werden, 
sondern von in den Beruf einsteigenden Lehrpersonen der Primarstufe insgesamt. 
3) In den Überzeugungen, die als individuelle Ressourcen die Wahrnehmung von 
Anforderungen mitbestimmen, lassen sich keine bedeutsamen Unterschiede zwi-
schen Absolvierenden von Regel- und Quereinstiegsstudiengängen feststellen. 
Lediglich in den schülerbezogenen Überzeugungen ist die Sichtweise des arbeits-
vermeidenden Motivs von Schülerinnen und Schüler bei Quereinsteigenden stärker 
ausgeprägt. 
4) In den Ausprägungen von Motiven, die als dynamische Komponente die Bewäl-
tigung von Berufsanforderungen mitbestimmen, lassen sich insbesondere in den 
Berufswahlmotiven bedeutsame Unterschiede erkennen. Bei Berufseinsteigenden 
nach Quereinstiegsprogrammen sind die Motive, eigene vielfältige Fähigkeiten 
einbringen zu können und die Freude an der Wissensvermittlung stärker ausge-
prägt, als bei Berufseinsteigenden nach Regelstudiengängen, bei geringerer Ge-
wichtung des Motivs der Zusammenarbeit im Kollegium. 
5) Die bedeutsamen Unterschiede in den Profilen der Berufsmotive weisen darauf 
hin, dass bei Lehrpersonen mit erstmaligem Eintritt in den Beruf das Motiv der Be-
deutsamkeit des Berufes stärker ausgeprägt ist als bei jenen, die als Querein-
steigende im zweiten Berufseinstieg stehen. Inwiefern sich die Bewältigung der 
allgemeinen Entwicklungsaufgabe Berufseinstieg darin widerspiegelt oder ob in 
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einer späteren Lebensphase weitere Anforderungen von Bedeutung sind, kann da-
mit nicht geklärt werden. 
6) Insgesamt weisen die geringen Unterschiede zwischen den Gruppen der Regel- 
und Quereinstiegsabsolvent/-innen auf eine Vergleichbarkeit des subjektiven Erle-
bens der Bewältigung von beruflichen Anforderungen in der Berufseinstiegsphase 
hin, bei nur geringfügig differierenden individuellen Ressourcen. Diese Ergebnisse 
ermöglichen, Studien zum Erleben des Umgangs mit Berufsanforderungen von 
Quereinsteigenden (Bieri Buschor et al., 2014; Melzer et al., 2014; Trachsler et al., 
2014) in Studien zum Berufseinstieg von Lehrpersonen insgesamt einzuordnen. 
7) Inwiefern die Unterschiede in den Berufswahlmotiven aus dem kontrastiven Ver-
gleich zum Erstberuf resultieren oder sich tatsächlich auf den Lehrerberuf als zwei-
ten Beruf beziehen, bleibt offen. 
8) Ungeklärt ist auch die Frage, inwiefern sich Berufseinsteigende nach unter-
schiedlichen Studiengängen in der Qualität ihrer Arbeit unterscheiden. Befunde 
aus der Evaluationsstudie von Trachsler et al. (2014) verweisen auf eine hohe Zu-
friedenheit. Aus der Studie von Melzer et al. (2014) geht hervor, dass Quereinstei-
gende über mehr Pädagogisches Wissen und mehr Unterrichtserfahrung verfügen 
als die Regelstudienabgänger/-innen der Studie QUER. Die hier dargelegten Be-
funde zeigen, dass sich Berufseinsteigende im Einstieg in die eigenverantwortliche 
Berufstätigkeit im Kompetenzerleben nicht unterscheiden, unabhängig vom Stu-
diengang (Regel- und Quereinstieg). Ob dabei Selektions- oder Sozialisationsfak-
toren bedeutsam sind, bleibt ungeklärt. 
9) Da es sich um Lehrpersonen der Volksschule handelt, die im Rahmen ihrer Aus-
bildung vier (Sekundarstufe I) oder sieben Fächer studiert haben (Primarstufe), 
kann ein möglicher fachspezifischer Effekt nicht geprüft werden. Für Lehrpersonen 
der gymnasialen Stufe mit ein bis zwei Fächern existieren in der Schweiz keine 
Quereinstiegsprogramme, da für die Gymnasiallehrpersonen in der Schweiz eine 
Unterrichtstätigkeit (begrenzt auf maximal sechs Jahre) auch ohne Lehrerausbil-
dung möglich ist. Somit können keine Aussagen gemacht werden über mögliche 
Effekte der Fächer auf die Wahrnehmung und Bewältigung von Berufsanforderun-
gen von Absolvent/-innen von Regel- und Quereinstiegs-Studiengängen. 
Kritisch anzumerken ist, dass die Stichprobe der Quereinsteigenden deutlich klei-
ner ist als jene der Regelstudienabgänger/-innen, bedingt durch die asymmetri-
sche Verteilung in der befragten Grundstichprobe aller im Kanton Zürich in die 
eigenverantwortliche Berufstätigkeit eintretender Lehrpersonen. 
In der referierten Studie handelt es sich um Selbsteinschätzungen, was von Ver-
treten von kompetenzorientierten Forschungsrichtungen als weniger aussagekräf-
tig bezeichnet wird. Da aber durch Kompetenzmessungen nicht alle Bereiche des 
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beruflichen Handelns erfasst werden können (vgl. Blömeke, Kaiser & Lehmann, 
2008, S. 17) und in dieser bildungsgangorientierten Studie das Forschungsinteres-
se auf dem subjektiven Erleben der Wahrnehmung und Bewältigung von Berufs-
anforderungen liegt, lassen sich auf das subjektive Erleben des Berufseinstiegs 
bezogen bedeutsame Erkenntnisse ableiten. Diese können zur Schließung der For-
schungslücke des Vergleichs von Quereinsteigenden mit Regelstudienabgänger/ 
-innen beitragen. 
5 Abschluss 
Da sich in der Wahrnehmung, Deutung und Bearbeitung von beruflichen Anfor-
derungen überwiegend keine bedeutsamen Unterschiede zwischen Berufseinstei-
genden nach Regel- und Quereinstiegsprogrammen zeigen, kann angenommen 
werden, dass beide Ausbildungsgruppen trotz unterschiedlicher Bildungsgänge 
und damit verbundenen differenten individuellen Ressourcen über eine ange-
messene Ausgangslage verfügen, um die beruflichen Anforderungen zu bewäl-
tigen. 
Für die Weiterbildung von Lehrpersonen bedeutet dies, dass bezogen auf die un-
tersuchten Studiengänge keine ausbildungsgangspezifische Differenzierung er-
forderlich ist. Inwiefern dies auf andere Quereinstiegsprogramme zutrifft, kann mit 
diesen Befunden nicht geklärt werden. 
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Teachers’ perception and mastering of professional requirement in their 
career entry phase – differences between teachers of regular and career 
change teacher education programs 
Lack of teachers leads to special teacher education programs for teacher students with a first 
profession. The question is, if such shortened program lead to teachers, who possess over equiv-
alent competences to master the requirements of career entry phase and of the profession in 
general. This paper investigates the question, if teachers differ after having finished a career 
change program from teachers after having completed a regular program in their perception of 
professional requirements and in individual resources. Teachers of primary schools in Switzerland 
(canton Zurich) were asked by a questionnaire about their perception of professional require-
ments and individual characteristics. Results show, that concerning their perception of 
requirements and motives as well as beliefs no differences can be identified. Only in their career 
decision motives some differences are visible, but this difference has no effect on their 
perception and mastering of professional requirements. 
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